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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Ένα βασικό συστατικό στοιχείο της επαρκούς και αποτελεσματικής μάθησης 
αποτελεί η κατοχή από τους μαθητές στρατηγικών παρακολούθησης και ελέγχου της 
μάθησής τους, καθώς και η αποτελεσματική εφαρμογή τους στο κατάλληλο πλαίσιο 
(βλ. Alexander, Graham & Harris, 1998, Δερμιτζάκη, 2005, Μεταλλίδου, 2005, 
Pintrich & DeGroot, 1990). Οι στρατηγικές αναφέρονται στον τρόπο με τον οποίο το 
άτομο προσεγγίζει την ολοκλήρωση ενός γνωστικού έργου και περιλαμβάνει το πώς 
σκέφτεται και ενεργεί όταν σχεδιάζει, εκτελεί και αξιολογεί την επίδοσή του και το 
τελικό γνωστικό αποτέλεσμα (Lenz, Ellis & Scanlon, 1996). Η έννοια δηλαδή της 
στρατηγικής αφορά στις κριτικές οδηγίες και κανόνες προς τον εαυτό για την επιλογή 
των καλύτερων ενεργειών ανά περίσταση, καθώς και τη λήψη αποφάσεων για την 
αποτελεσματικότερη χρήση τους. Οι στρατηγικές, επομένως, συνδέονται με τον 
εμπρόθετο, συνειδητό και συστηματικό σχεδίασμά εκ μέρους των μαθητών, με τις 
εσκεμμένες και στοχοκατευθυνόμενες προσπάθειες να ελέγξουν και να 
διαφοροποιήσουν τις προσπάθειές τους (Alexander, Graham & Harris, 1998).
Με την εξάσκηση, ωστόσο, οι στρατηγικές αυτές αρχίζουν να απαιτούν όλο 
και μικρότερη συνειδητή προσπάθεια, ενώ οι μαθητές αρχίζουν να τις χρησιμοποιούν
όλο και πιο γρήγορα και αποτελεσματικά. Όταν τελικά η χρήση τους μετατρέπεται σε
— - — — /
άκοπη και αυτοματοποιημένη ενέργεια, τότε φθάνουμε να μιλάμε για δεξιότητες 
(Afflerbach, Pearson & Paris, 2008, Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2005). Οι Paris, Lipson 
και Wixson (1983) χαρακτηρίζουν τις στρατηγικές ως “δεξιότητες υπό εξέταση”, 
θέλοντας να δείξουν πως οι ίδιες ενέργειες μπορεί να είναι είτε δεξιότητες είτε 
στρατηγικές, ανάλογα με το βαθμό της ενημερότητας, της πρόθεσης και του ελέγχου 
του μαθητή και τις συγκεκριμένες μαθησιακές περιστάσεις.
Στη διεθνή βιβλιογραφία υποστηρίχθηκε ότι οι στρατηγικές είναι θεμελιώδους 
σημασίας για το τελικό γνωστικό αποτέλεσμα και παρούσες σε όλα τα στάδια της 
λύσης προβλημάτων, όπως για παράδειγμα, κατά την κατανόηση και τον ορισμό του 
προβλήματος και του στόχου, κατά το σχεδίασμά της δράσης που μπορεί να οδηγήσει 
στη λύση του προβλήματος, κατά την παρακολούθηση και τον έλεγχο της λύσης του 
προβλήματος, αλλά και κατά την αξιολόγηση της λύσης (Alexander, Graham & 
Harris, 1998, Hwang, 1998, Meece, 1994).
Κάποιες στρατηγικές μπορεί να είναι βασικού επιπέδου και να εφαρμόζονται 
άμεσα στο μαθησιακό υλικό, και αναφερόμαστε σε αυτές με τον όρο γνωστικές 
στρατηγικές, ενώ κάποιες άλλες είναι διεργασίες ανώτερου επιπέδου και ανήκουν
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στις μεταγνωστικές. Οι ί μεταγνωστικές στρατηγικές Αφορούν στην συνειδητή ή όχι 
παρακολούθηση και ρύθμιση της συμπεριφοράς του μαθητή, κατά την επεξεργασία 
ενός έργου (Artz & Armour, 1992, Schraw, Wise & Roos, 2000).
Η χρήση στρατηγικών αποτελεί βασικό διαφοροποιητικό παράγοντα ανάμεσα 
στους μαθητές με δυσκολίες (ΜΔΚΚ) και χωρίς δυσκολίες (ΧΔΚΚ) στην κατανόηση 
κειμένου (βλ. Cross & Paris, 1988, Jacobs & Paris, 1987, Magliano, Trabasso & 
Graesser, 1999, Pressley, 2002, Pressley & Hilden, 2006, Zimmerman & Schunk, 
1989) και φαίνεται να συνδέεται άμεσα με την επίδοση τους σε έργα του τομέα 
αυτού (Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008, Gourgey, 2001, Lau, 2006, Pressley, 
2002). Για παράδειγμα η Lau (2006), εξετάζοντας μαθητές ΧΔΚΚ και μαθητές 
ΜΔΚΚ, βρήκε πως οι δύο ομάδες διέφεραν σημαντικά στη χρήση στρατηγικών 
σχεδιασμού και παρακολούθησης του αναγνωστικού έργου.
Στην παρούσα εργασία εξετάζουμε τη μεταγνωστική συμπεριφορά των 
μαθητών Γ’ δημοτικού κατά τη λύση προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης. Πιο 
συγκεκριμένα, επιχειρούμε την ποσοτική και ποιοτική σύγκριση των δύο ομάδων των 
αναγνωστών, με και χωρίς δυσκολίες στην κατανόηση κειμένου, ως προς τη χρήση 
τεσσάρων κεντρικών μεταγνωστικών δεξιοτήτων (Ellis & Siegler, 1994, Weinstein et 
al., 2000, Zimmerman, 1999). Πρόκειται για το σχεδίασμά και την παρακολούθηση 
της πορείας λύσης, την αναγνώριση λαθών και την αξιολόγηση της λύσης ενός 
αναγνωστικού έργου.
Μεταγνωστικές Δεξιότητες στην Αναγνωστική Κατανόηση
Ο σχεδιασμός (planning) αναφέρεται στην εκ των προτέρων επιλογή του 
τρόπου, του χρόνου και του λόγου δράσης των αναγνωστών με σκοπό την 
εκπλήρωση, μέσω μιας αλληλουχίας υποστόχων, του κεντρικού στόχου του 
αναγνωστικού έργου (Desoete, 2008, Dignath, Buttner, & Veenman, 2008, Pintrich, 
2002). Ο μαθητής που διαθέτει δεξιότητες σχεδιασμού, πριν το ξεκίνημα της λύσης, 
προσπαθεί να κατανοήσει το χαρακτήρα, το στόχο και τα δεδομένα του 
αναγνωστικού προβλήματος, να διερευνήσει τις πηγές που ο ίδιος διαθέτει ή είναι 
διαθέσιμες στο κείμενο του, εκτιμώντας έτσι το έργο σε χρόνο και προσπάθεια, και 
αποφασίζοντας πώς να λύσει το πρόβλημα καλύτερα και αποτελεσματικότερα 
(Papaleontiou-Louca, 2003, Pintrich, 1999). Έρευνες έχουν δείξει πως η αξιοποίηση 
της εν λόγω δεξιότητας σχετίζεται σε σημαντικό βαθμό με τις επιδόσεις των μαθητών 
σε ποικίλα μαθησιακά έργα (βλ. Dermitzaki et al., 2008, Lau, 2006, Hwang, 1998).
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Όσον αφορά στην αυτο-παρακολούθηση (self-monitoring), αυτή αναφέρεται 
στην προγραμματισμένη και συστηματική τήρηση του σχεδίου λύσης του έργου και 
στην επιτήρηση της εφαρμογής του (Veenman, 2006). Έτσι ο μαθητής δοκιμάζει, 
επαναπροσδιορίζει και επαναπρογραμματίζει τη χρήση των στρατηγικών που επέλεξε 
κατά τη φάση του σχεδιασμού, με σκοπό την καλύτερη δυνατή επίτευξη του 
αναγνωστικού στόχου (Brown, 1987, Papaleontiou-Louca, 2003). Για παράδειγμα, 
θέτει στον εαυτό του ερωτήσεις, ενώ αναγιγνώσκει το κείμενο (Pintrich, 2002), 
επιστρέφει και επανεξετάζει προηγούμενα σημεία του, κρατάει σημειώσεις ή 
υπογραμμίζει σημεία του που χρήζουν περαιτέρω προσοχής κτλ. (Pressley, 2000). 
Φαίνεται, μάλιστα, πως οι μαθητές ΧΔΚΚ τείνουν να χρησιμοποιούν διαδικασίες 
παρακολούθησης αποτελεσματικότερα και συχνότερα συγκριτικά με τους μαθητές 
ΜΔΚΚ (Lau, 2006).
Οι δεξιότητες αναγνώρισης λαθών και της συνακόλουθης προσπάθειας 
διόρθωσής τους, αποτελούν εργαλεία της αναγνωστικής παρακολούθησης, καθώς 
μέσω αυτών επιτυγχάνεται ο εντοπισμός και η αποκατάσταση της νοηματικής 
ασυνέπειας (Paris & Jacobs, 1984, Skarakis & Dempsey, 2008). Και εδώ, οι μαθητές 
ΧΔΚΚ φαίνεται να αναγνωρίζουν τα λάθη τους κατά την πορεία λύσης σε 
σημαντικότερο βαθμό από τους μαθητές ΜΔΚΚ (Dermitzaki et al., 2008, 
Παρασκευά, 2005), επιδεικνύοντας μεγαλύτερη ευαισθησία στον εντοπισμό των 
διαπραχθέντων λαθών (Lau, 2006).
Τέλος, η αξιολόγηση της λύσης (evaluation) αφορά στις εκτιμήσεις που 
λαμβάνουν χώρα με την ολοκλήρωση ενός έργου, αναφορικά με το βαθμό επίτευξης 
των στόχων που τέθηκαν στην αρχή και τροποποιήθηκαν στη διάρκεια της 
επεξεργασίας του (Schraw, 1998, Veenman, 2006). Επιπλέον, ο μαθητής καταλήγει 
σε συμπεράσματα σχετικά με τη διαδικασία που ακολουθήθηκε και το τελικό 
γνωστικό προϊόν (Hwang, 1998, Nuckles, Hubner, & Renkl, 2009, Papaleontiou- 
Louca, 2003). Έτσι για παράδειγμα, αξιολογεί τη συνάφεια του κειμένου που 
επεξεργάστηκε σε σχέση με τους αναγνωστικούς του στόχους και μπορεί να 
διατυπώνει κρίσεις για την καταλληλότητα των μεθόδων που επέλεξε για να το κάνει 
(Pressley, 2000). Οι Dermitzaki, Andreou και Paraskeva (2008) κατέδειξαν τα 
ανώτερα επίπεδα χρήσης της εν λόγω δεξιότητας από μαθητές ΧΔΚΚ, έναντι της 
ομάδας των μαθητών ΜΔΚΚ.
Συμπερασματικά, η βιβλιογραφία δείχνει ότι η περιορισμένη στρατηγική 
επιδεξιότητα κατά την ανάγνωση έχει συνδεθεί με χαμηλές επιδόσεις σε έργα
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κατανόησης κειμένου και μαθησιακά προβλήματα (Butler, 1998, Gourgey, 2001, 
Jacobs & Paris, 1987, Lovett et al., 1996, Oakhill & Cain, 2000).
Μεταγνωστικές Στρατηγικές κατά την Κατανόηση Κειμένου: Χαρακτηριστικά 
των μαθητών με και χωρίς δυσκολίες στην κατανόηση κειμένου
Πολλές έρευνες έδειξαν ότι η εφαρμογή μεταγνωστικών στρατηγικών και 
συμπεριφορών διαφοροποιείται μεταξύ των μαθητών ΧΔΚΚ και μαθητών ΜΔΚΚ. 
Φαίνεται πως οι δύο αυτές ομάδες διαφέρουν μεταξύ τους ως προς την 
αποτελεσματικότητα της επιλογής, της εφαρμογής, της παρακολούθησης και της 
αξιολόγησης της εκάστοτε στρατηγικής (Palincsar & Brown, 1984, 1989).
δικών τους στρατηγικών (Horner TSTSTiwery, 2002, Lau, 2006), δυσκολεύονται να 
επιλέξουν και να εφαρμόσουν την κατάλληλη που θα τους βοηθήσει να ξεπεράσουν 
την προβληματική κατάσταση (Γωνίδα, 2003, Jacobs & Paris, 1987), οι μαθητές 
ΧΔΚΚ χρησιμοποιούν ποικίλες στρατηγικές (Brown & Pressley, 1994, Horner & 
Shwery, 2002, Jacobs & Paris, 1987, Mayer, 1996, Stahl, 2004) επιλέγοντας την 
καταλληλότερη για το εκάστοτε αναγνωστικό έργο (Gourgey, 2001, Horner & 
Shwery, 2002, Jacobs & Paris, 1987), ρυθμίζοντας και αξιολογώντας την 
αποτελεσματικότητά της (Horner & Shwery, 2002). Επιπλέον οι μαθητές ΧΔΚΚ 
φαίνεται να γνωρίζουν καλά ποιες από αυτές τις στρατηγικές, με ποιο τρόπο και πότε 
να χρησιμοποιήσουν, ώστε να πετύχουν με τον πλέον αποτελεσματικό τρόπο τους 
σκοπούς της ανάγνωσής τους (Cheng, 1998). Σύμφωνα μάλιστα με τους Pressley και 
Afflerbach (1995) οι στρατηγικές αυτές εφαρμόζονται από τους εν λόγω αναγνώστες 
σε τρεις διαδοχικές φάσεις πριν την ανάγνωση του κειμένου, κατά την ανάγνωσή του 
και αφού αυτή ολοκληρωθεί.
Φαίνεται, λοιπόν, πως οι μαθητές ΧΔΚΚ την πρώτη κιόλας φάση, τη φάση 
πριν από την κυρίως ανάγνωση, παρουσιάζουν υψηλού επιπέδου ενημερότητα στόχου 
(Pressley, 2000), αφού πριν ακόμα ξεκινήσουν να μελετούν το κείμενο, ξεκαθαρίζουν 
το στόχο που καλούνται να εκπληρώσουν μέσω αυτής (Juliebo, Malicky & Norman, 
1998, Lau, 2006, Pressley, 2002). Με τον τρόπο αυτό σχεδιάζουν τις περαιτέρω 
ενέργειές τους, ορίζοντας τους υποστόχους της δράσης τους καθώς και τα μέσα που 
θα χρησιμοποιήσουν για να αυξήσουν τις πιθανότητες επίτευξης του σκοπού τους 
(Gourgey, 2001). Μάλιστα η συμπεριφορά αυτή φαίνεται να σχετίζεται σημαντικά με 
την επίδοση των μαθητών σε έργα κατανόησης κειμένου (Dermitzaki et al., 2008),
Συγκεκριμένα περιορισμένο απόθεμα των
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αφού όσο υψηλά παρατηρείται στην περίπτωση των μαθητών ΧΔΚΚ, τόσο χαμηλά 
κυμαίνεται στην περίπτωση των μαθητών ΜΔΚΚ. Έτσι ενώ οι πρώτοι τείνουν να 
ξοδεύουν το σημαντικότερο μέρος του χρόνου τους σχεδιάζοντας τις ενέργειές τους, 
πριν προβούν στην εκτέλεση του έργου, οι δεύτεροι αφιερώνουν ελάχιστο ή καθόλου 
χρόνο σε αυτό, προχωρώντας αμέσως στο κομμάτι της επίλυσης (Hwang, 1998).
Κατά τη φάση αυτή, επίσης, γίνεται από τους μαθητές ΧΔΚΚ μια πρώτη 
προσπάθεια συσχετισμού των πληροφοριών του κειμένου με την προϋπάρχουσα 
γνώση (Brown & Pressley, 1994, Gaultney, 1995, Pressley, 2002). Επιπλέον, οι 
μαθητές αυτοί διατυπώνουν υποθέσεις ως προς το περιεχόμενό του κειμένου, με τη 
χρήση ποικίλων κειμενικών χαρακτηριστικών. Έτσι πολλές φορές διαμορφώνουν τις 
αρχικές τους υποθέσεις ξεκινώντας από τον τίτλο του κειμένου (Lau, 2006), ενώ 
συνεχίζουν μέσω του «προ-αναγνωστικού ξεφυλλίσματος» (Pressley, 2002, σελ. 294) 
να αντλούν περαιτέρω πληροφορίες για τη δομή και το μέγεθος του. Αυτό τους 
επιτρέπει να εκφράζουν τις προβλέψεις τους ως προς τη συνέχειά του, οι οποίες 
τροποποιούνται καθώς προβαίνουν σε βαθύτερη επεξεργασία του, ενώ παράλληλα 
συμβάλλει στη δημιουργία συνειδητών και ασυνείδητων συμπερασμάτων (Brown & 
Pressley, 1994, Gaultney, 1995, Pressley, 2002, Stahl, 2004).
Ξεκινώντας την κάθε αυτή διαδικασία της ανάγνωσης, οι μαθητές ΧΔΚΚ, 
επιλέγουν το γραμμικό τρόπο προσπέλασης του, διαβάζοντάς το από την αρχή προς 
το τέλος (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2005). Κατά τη φάση αυτή καλούνται να 
αποφασίσουν ποιες από τις παρεχόμενες στο κείμενο πληροφορίες σχετίζονται με 
τους αναγνωστικούς τους στόχους, και ποιες είναι λιγότερο σχετικές και επομένως 
μπορούν να παραληφθούν. Επιπλέον, οι μαθητές αυτοί παρακολουθούν με 
συστηματικό τρόπο το επίπεδο της κατανόησής τους μεταβαίνοντας σε διάφορα 
σημεία του κειμένου τα οποία ξαναδιαβάζουν, υπογραμμίζουν ή και παραφράζουν με 
σκοπό την επαρκή κατανόηση των πληροφοριών που παρέχουν (Gourgey, 2001, 
Pressley, 2002). Με τον τρόπο αυτό διευκολύνουν την ενσωμάτωσή τους σε ένα 
ενιαίο νόημα, με σκοπό τη σύλληψη της κεντρικής ιδέας ή την παραγωγή της 
περίληψης του κειμένου, ο σχηματισμός των οποίων διαφοροποιεί με τον καλύτερο 
τρόπο τους μαθητές με και χωρίς δυσκολία στην κατανόηση κειμένου (Lau, 2006). 
Τέλος, επιδεικνύουν μεγαλύτερη ευαισθησία στις δυσκολίες που προκύπτουν κατά 
την ανάγνωση του κειμένου και στα διαπραχθέντα λάθη κατά την προσπάθειά τους 
να ανταποκριθούν σε έργα κατανόησης κειμένου (Lau, 2006).
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Φαίνεται, ωστόσο, η διάκριση των ουσιωδών από τις επουσιώδεις 
πληροφορίες του κειμένου, και ως εκ τούτου η αναγνώριση της κεντρικής του ιδέας, 
να δυσκολεύει ιδιαίτερα ακόμα και τους μαθητές ΧΔΚΚ μέχρι και το τέλος του 
δημοτικού σχολείου (Paris & Paris, 2001, Pressley, 2002, Pressley & Hilden, 2006). 
Επιπλέον, ο σχηματισμός της περίληψης ενός κειμένου χαρακτηρίζεται ως η πιο αργά 
αναπτυσσόμενη ικανότητα κατανόησης, η οποία ξεκινάει από την απλή διαγραφή των 
περιττών πληροφοριών, φθάνοντας σε πιο περίπλοκους κανόνες όπως η παραγωγή 
περιληπτικών προτάσεων (Brown & Day, 1983).
Τέλος, αφού ολοκληρωθεί η πρώτη προσπέλαση του κειμένου, οι μαθητές 
αυτοί προσπαθούν να αξιολογήσουν το βαθμό της κατανόησής τους και να 
εκτιμήσουν κατά πόσο θυμούνται τα όσα διάβασαν (Horner & Shwery, 2002). Εάν 
διαισθανθούν πως ο βαθμός αυτός δεν είναι ικανοποιητικός, τότε προβαίνουν σε 
επιπρόσθετη επεξεργασία του κειμένου, ή κάποιων επιλεκτικών σημείων του, 
επιβραδύνοντας το ρυθμό της ανάγνωσής τους (Lau, 2006).
Συγκεκριμένα, ως προς τους μαθητές ΜΔΚΚ, αυτοί φαίνεται πως αδυνατούν 
να επιλέξουν και να εφαρμόσουν την κατάλληλη προς την αναγνωστική περίσταση 
στρατηγική, με αποτέλεσμα να εμμένουν ακόμα και σε εκείνες που λειτουργούν 
αναποτελεσματικά (Horner & Shwery, 2002, Miranda, Villaescusa & Vidal-Abarca, 
1997, Palincsar & Brown, 1987, Taylor, Albert & Walker, 2002). Ωστόσο, η 
λαθεμένη αναγνωστική τους συμπεριφορά μπορεί να ξεκινάει από την προ- 
αναγνωστική φάση κατά την οποία η ενασχόληση με το κείμενο αρχίζει χωρίς την 
κατάλληλη προετοιμασία, όπως η προ-αναγνωστική προσπέλαση ή η αξιοποίηση 
άλλων κειμενικών χαρακτηριστικών (Williams, 1998). Έτσι οι αναγνώστες αυτοί 
επιδεικνύουν περιορισμένη ευαισθησία και ενημερότητα των σημαντικών μερών του 
κειμένου στα οποία θα πρέπει να συγκεντρώσουν την προσοχή και τις προσπάθειές 
τους κατά την ανάγνωση (Παντελιάδου, 2000, Ryan, Short & Weed, 1986).
Επιπλέον η ελλειμματική ενημερότητα του σκοπού της ανάγνωσης δημιουργεί 
την πεποίθηση σε αυτούς τους αναγνώστες ότι η αποκωδικοποίηση είναι ο κύριος 
στόχος της και όχι η αναζήτηση νοήματος (Horner & Shwery, 2002, Jacobs & Paris, 
1987, Ryan, Short & Weed, 1986). Έτσι ρίχνονται στην εκτέλεση των προς επίλυση 
έργων χωρίς να υπάρχει ξεκάθαρο σχέδιο, με αποτέλεσμα να ματαιοπονούν ανάμεσα 
στη δοκιμή και την πλάνη, ξοδεύοντας την πλειοψηφία του διαθέσιμου χρόνου τους 
(Hwang, 1998). Ως εκ τούτου δυσκολεύονται ιδιαίτερα να παρακολουθήσουν το 
βαθμό της κατανόησής τους, ενώ αδυνατούν να υιοθετήσουν την κατάλληλη
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στρατηγική συμπεριφορά για να αποκαταστήσουν τη συνοχή του νοήματος ενός 
κειμένου όταν αυτό έχει χαθεί (Παντελιάδου, 2000, Oakhill & Cain, 2000, Palincsar 
& Brown, 1987, Ryan, Short & Weed, 1986).
Εύλογο επακόλουθο των δυσκολιών αυτών είναι η ανικανότητα για 
ενεργοποίηση και σύνδεση της προϋπάρχουσας γνώσης των αναγνωστών με τις 
παρεχόμενες νέες πληροφορίες (Lovett et al., 1996, Taylor, Alber & Walker, 2002) 
αλλά και τον εντοπισμό της κύριας ιδέας του κειμένου (Oakhill & Cain, 2000). 
Φαίνεται μάλιστα πως η μοναδική στρατηγική που υιοθετούν για το σχηματισμό της 
κύριας ιδέας κατά την ανάγνωση του κειμένου είναι αυτή της επανάληψης ή 
παράφρασης κάποιων μερών του (Lau, 2006). Τέλος, οι μαθητές ΜΔΚΚ αφού 
ολοκληρώσουν την πρώτη προσπέλαση του κειμένου, σταματάν κάθε περαιτέρω 
προσπάθεια επεξεργασίας του, πιστεύοντας «πως η επιτυχία είναι θέμα τύχης ή 
ευκολίας του έργου» (Oakhill & Cain, 2000, σ.σ. 57).
Το Αναπτυξιακό Πρότυπο των Μεταγνωστικών Στρατηγικών
Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η επιλογή της ηλικιακής ομάδας των 
συμμετεχόντων στην πλειοψηφία των ερευνών με θέμα τις μεταγνωστικές 
στρατηγικές, καθώς αφορά κυρίως στους μαθητές μεγαλύτερων ηλικιακών ομάδων 
(βλ. De La Paz, 1999, Gaultney, 1995, Schorzman & Cheek, 2004). Οι μεγαλύτεροι 
μαθητές θεωρούνται πιο ενήμεροι και επιδέξιοι στη χρήση στρατηγικών και 
μεταγνωστικών διεργασιών από τους μαθητές μικρότερης ηλικίας (Miller, 1994, 
Pressley & Afflerbach, 1995, Vauras, Kinnunen, & Kuusela, 1994). Όμως η ανάπτυξη 
αυτών των ικανοτήτων φαίνεται να τοποθετείται σε πολύ πιο πρώιμα στάδια νοητικής 
ανάπτυξης, προσεγγίζοντας σημαντικά επίπεδα βελτίωσης μέχρι τη μέση σχολική 
ηλικία, ειδικά εάν το ευνοήσουν οι περιστάσεις (Annevirta & Vauras, 2006, Perry, 
1998, Perry, VandeKamp, Mercer, & Nordby, 2002, Whitebread, 1999). Έτσι, η 
ανάδυση και συστηματικότερη αξιοποίηση των μεταγνωστικών δεξιοτήτων 
τοποθετείται στην ηλικία των 8-10 ετών περίπου (Veenman, Van Hout-Wolters, & 
Afflerbach, 2006), αν και από την ηλικία των τριών κιόλας ετών τα νήπια μπορούν να 
εμφανίζουν με ένα μη συστηματικό τρόπο πρώιμες μεταγνωστικές συμπεριφορές, 
όπως ο προσανατολισμός στο έργο, ο σχεδιασμός, ακόμα και ο αναλογισμός (Brown, 
1978, Whitebread et al., 2005, 2009). Μάλιστα φαίνεται πως η ανάπτυξη των 
δεξιοτήτων αυτών ακολουθεί μια ανοδική πορεία τουλάχιστον μέχρι την ηλικία των
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15 (Leutwyler, 2009) ή και 22 ετών σύμφωνα με άλλους ερευνητές (Veenman et al., 
2004, Veenman & Spaans, 2005).
Όσον αφορά στην ανάπτυξη του μεταγιγνώσκειν, στον τομέα της ανάγνωσης, 
φαίνεται πως οι μαθητές πριν την ηλικία των 8-9 ετών σπάνια συνειδητοποιούν τη 
γνωστική διαδικασία της κατανόησης (Annevirta & Vauras, 2001), ενώ από την 
ηλικία αυτή και πέρα παρατηρείται προοδευτική αύξηση στη χρήση στρατηγικών 
επεξεργασίας κειμένου. Ωστόσο και σε αυτή την περίπτωση η πλειοψηφία των 
παιδιών απλώς αναπαράγει αυτές τις στρατηγικές χωρίς να παρατηρούνται 
σημαντικές διαφοροποιήσεις στις προτιμήσεις τους ως προς ένα συγκεκριμένο τύπο 
στρατηγικών (Vauras, 1991).
Μεθοδολογία Αξιολόγησης Μεταγνωστικών Στρατηγικών
Η πιο κοινή μεθοδολογική προσέγγιση για την αξιολόγηση πλευρών του 
μεταγιγνώσκειν βασίστηκε στη χρήση ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς (Winne & 
Perry, 2000), ίσως εξαιτίας της ευκολίας και της αποτελεσματικότητας με την οποία 
τέτοιες μετρήσεις μπορούν να χορηγηθούν, και να βαθμολογηθούν (Pintrich, Wolters 
& Baxter, 2000). Εν τούτοις, η χρήση τέτοιων ερωτηματολογίων έχει αρκετές 
μεθοδολογικές αδυναμίες. Για παράδειγμα, προκύπτουν εύλογες αμφιβολίες'για την 
ικανότητα πρόσβασης των μαθητών στη μακρόχρονη μνήμη και τη διαμόρφωση 
ακριβών γενικεύσεων όσον αφορά στη συχνότητα της χρήσης κάποιας στρατηγικής 
(Menon & Yorkston, 2000, Tourangeau, 2000, Winne, Jamieson-Noel, & Muis, 
2002). Ένα άλλο βασικό ζήτημα έχει να κάνει με την ενημερότητα των μαθητών 
σχετικά με την ικανότητά τους να διαφοροποιούν τη στρατηγική τους προσέγγιση 
ανάλογα με το προς λύση έργο και την οποία τα ερωτηματολόγια αυτά παραβλέπουν 
(Braten & Samuelstuen, 2004, Hadwin, Winne, Stockley, Nesbit, & Woszczyna, 
2001). Ακόμα και στην περίπτωση των ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς που 
αφορούν σε συγκεκριμένα έργα (task-specific self-reports), προκύπτουν διάφορα
ζητήματα που έχουν να κάνουν με τις αναφορές των μαθητών από τη μια και την
2
πραγματική χρήση των στρατηγικών από την άλλη. Συγκεκριμένα, οι μαθητές τείνουν 
να αναφέρουν τη χρήση εκείνων των στρατηγικών που εμπίπτουν στη συνείδησή τους 
και ως εκ τούτου όλες εκείνες που δεν συντελούνται σε συνειδητό επίπεδο τείνουν να 
παραβλέπονται (Braten & Samuelstuen, 2004). Εξετάζοντας, μάλιστα, τη χρήση 
στρατηγικών κατανόησης κειμένου από αναγνώστες χωρίς δυσκολία στην κατανόηση 
κειμένου, οι Cromley και Azevedo (2006) αναφέρουν το φαινόμενο της
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αυτοματοποίησης. Κατά το φαινόμενο αυτό οι αναγνώστες που προσεγγίζουν 
ιδιαίτερα υψηλά επίπεδα χρήσης στρατηγικών τείνουν να τις αυτοματοποιούν, 
δηλαδή να τις εφαρμόζουν με ελάχιστη ή καθόλου νοητή προσπάθεια, και ως εκ 
τούτου δεν τις αναφέρουν.
Η περιορισμένη δυνατότητα χρήσης τέτοιων εργαλείων σε μαθητές 
μικρότερης ηλικίας, λόγω έλλειψης δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, οδήγησε τους 
ερευνητές στη μεθοδολογία της συνέντευξης) Έτσι οι μαθητές καλούνταν να 
λεκτικοποιήσουν τη σκέψη τους κατά τη διάρκεια της επίλυσης ενός έργου ή αμέσως 
μετά από αυτήν (Shamir, Mevarech, & Gida, 2009). Και ενώ η διαδικασία αυτή 
παρουσιάζει πολλά πλεονεκτήματα σε σχέση με τους μαθητές μεγαλύτερης ηλικίας, 
στην περίπτωση των μικρότερων μαθητών προκύπτουν και πάλι δυσκολίες. Οι 
δυσκολίες αυτές αφορούσαν τόσο στην περιορισμένη λεκτική ευχέρεια των μικρών 
μαθητών όσο και στην περιορισμένη μνημονική τους λειτουργία (βλ. Braten & 
Samuelstuen, 2004, Shamir, Mevarech, & Gida, 2009, Whitebread et al., 2009). 
Επιπλέον, ακόμα και στην περίπτωση των μαθητών με αυξημένες γλωσσικές 
δεξιότητες, η λεκτικοποίηση των νοητικών διεργασιών μοιάζει με ένα ιδιαίτερα 
απαιτητικό έργο, θέτοντας πολλά ερωτηματικά (Whitebread et al., 2009).
Οι παραπάνω μέθοδοι ονομάζονται από τον Veenman (2005) ετερόχρονες 
(off-line), καθώς αυτές αξιολογούν τις μεταγνωστικές δεξιότητες πριν ή μετά τη 
μάθηση, σε αντιδιαστολή με τις σύγχρονες (on-line) οι οποίες τις αξιολογούν σε 
τρέχοντα χρόνο, κατά τη διάρκεια δηλαδή που αυτές λαμβάνουν χώρα. Στην 
προσπάθειά τους, λοιπόν, να ξεπεράσουν τα μειονεκτήματα των ετερόχρονων 
μεθόδων αξιολόγησης της μεταγνώσης, οι ερευνητές στράφηκαν στις τρέχουσες- 
σύγχρονες μεθόδους αξιολόγησής της (Veenman, 2005). Τέτοια είναι η παρατήρηση 
της συμπεριφοράς των μαθητών σε ρεαλιστικά περιβάλλοντα μάθησης και λύσης 
προβλημάτων (βλ. Whitebread et al., 2005). Το βασικό πλεονέκτημα αυτών των 
μεθόδων είναι η καταγραφή της πραγματικής τους συμπεριφοράς κατά την 
ενασχόληση με κάποιο έργο και όχι η αναφορά αυτών που θυμούνται ή πιστεύουν ότι 
εφάρμοσαν (Whitebread et al., 2005). Συγκεκριμένα, η συστηματική παρατήρηση των 
μαθητών, κυρίως με τη μέθοδο της βιντεοσκόπησης, επιτρέπει την καταγραφή τόσο 
λεκτικών όσο και μη λεκτικών μορφών συμπεριφοράς, αποκαλύπτοντας την 
αναδυόμενη γνώση των μαθητών πριν αυτή φτάσει σε ένα πλήρως συνειδητό επίπεδο 
(Dermitzaki et al., 2008, Ruffman et al., 2001, Whitebread et al., 2005). Από μια άλλη 
οπτική, αντιλαμβανόμενοι τη στρατηγική συμπεριφορά των μαθητών ως «επεισόδιο»
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(as an event), οι σύγχρονοι ερευνητές προτείνουν τη διερεύνησή της σε τρέχοντα 
χρόνο, τη στιγμή δηλαδή που αυτή συντελείται, ως μια ακόμη ισχυρή εναλλακτική 
μέθοδο διερεύνησης σε συνδυασμό με τις υπόλοιπες μεθόδους (βλ. Winne, Jamieson- 
Noel, & Muis, 2002, Winne & Perry, 2000).
Λογική και Στόχοι της Έρευνας
Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκε η τρέχουσα μεταγνωστική συμπεριφορά 
των μαθητών Γ’ δημοτικού κατά τη διάρκεια που αυτοί εμπλέκονται σε έργα 
κατανόησης κειμένου. Χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της ατομικής παρατήρησης και 
καταγραφής των προσπαθειών των μαθητών να λύσουν τις ασκήσεις κατανόησης 
κειμένου που τους δόθηκαν. Η μέθοδος αυτή επιλέχθηκε λόγω της καταλληλότητάς 
της για τους μικρής ηλικίας μαθητές του δείγματός μας (Siegler, 2006, Whitebread et 
al„ 2005).
Πιο συγκεκριμένα, επιχειρήθηκε η ποιοτική και η ποσοτική διερεύνηση της 
πραγματικής εφαρμογής συγκεκριμένων μεταγνωστικών δεξιοτήτων από μαθητές Γ’ 
δημοτικού κατά την ενασχόλησή τους με έργα κατανόησης κειμένου. Διερευνήθηκαν 
οι διαφορές μεταξύ μαθητών ΧΔΚΚ και μαθητών ΜΔΚΚ ως προς τη συχνότητα 
εφαρμογής μεταγνωστικών δεξιοτήτων, με βάση μια φόρμα παρατήρησης, και ως 
προς τη διάρκεια της χρήσης τους, με βάση την καταγραφή του χρόνου ενασχόλησης 
με αυτές. Εξετάστηκαν οι εξής μεταγνωστικές δεξιότητες: σχεδιασμός της πορείας 
λύσης, αυτο-παρακολούθηση, αναγνώριση λαθών και αξιολόγηση της λύσης, οι 
οποίες θεωρούνται κεντρικές δεξιότητες επίτευξης γνωστικών στόχων (Ellis & 
Siegler, 1994, Weinstein et al., 2000, Zimmerman, 1999).
Με βάση προηγούμενες έρευνες (βλ. Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008, 
Dermitzaki & Kiosseoglou, 2004, Hwang, 1998), μπορούμε να υποθέσουμε πως οι 
αναγνώστες ΧΔΚΚ θα χρησιμοποιήσουν σε μεγαλύτερο βαθμό (Υπόθεση 1) και για 
περισσότερο χρόνο (Υπόθεση 2) τις μεταγνωστικές δεξιότητες που εξετάστηκαν 
έναντι των αναγνωστών ΜΔΚΚ.
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ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ
Επιλογή Συμμετεχόντων
Στην παρούσα εργασία οι συμμετέχοντες μαθητές επιλέχθηκαν από το δείγμα 
μιας ευρύτερης έρευνας που στόχο είχε να μελετήσει τις δεξιότητες αυτό-ρύθμισης 
κατά την κατανόηση κειμένου σε μαθητές Γ’ δημοτικού. Κατά την πρώτη φάση της 
ευρύτερης έρευνας, κύριος στόχος ήταν η επιλογή των μαθητών με υψηλή και των 
μαθητών με χαμηλή επίδοση στην κατανόηση κειμένου, για να συμμετέχουν στην 
ατομική εξέταση της δεύτερης φάσης. Οι συμμετέχοντες ήταν συνολικά 127 μαθητές 
Γ’ δημοτικού (μέσος όρος ηλικίας: 9 ετών και 7 μηνών) οι οποίοι φοιτούσαν σε εφτά 
τμήματα πέντε δημοτικών σχολείων της πόλης του Βόλου. Υπήρχαν 71 αγόρια (56%) 
και 56 κορίτσια (44%). Η διαδικασία της επιλογής περιγράφεται στην επόμενη 
ενότητα περιληπτικά. Οι Παρασκευά (2005) και οι Dermitzaki, Andreou και 
Paraskeva (2008) περιγράφουν αναλυτικά το δείγμα, τη μεθοδολογία και τα εργαλεία 
αξιολόγησης της ευρύτερης έρευνας.
Για την παρούσα έρευνα, επιλέχθηκαν συνολικά 20 μαθητές, δηλαδή 10 
μαθητές/τριες με την υψηλότερη βαθμολογία και 10 μαθητές/τριες με τη χαμηλότερη 
βαθμολογία στην ατομική δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης, η οποία 
περιγράφεται στην ενότητα “Ερευνητικά Εργαλεία”.
Φάση Ομαδικής Εξέτασης-Τεστ Αναγνωστικής Κατανόησης για τις δύο ομάδες 
των μαθητών. Κατά την πρώτη φάση συλλογής δεδομένων χορηγήθηκε στους 127 
μαθητές το ομαδικό τεστ αναγνωστικής κατανόησης των Dermitzaki, Andreou και 
Paraskeva (2008) το οποίο εξέταζε τους μαθητές σε τρεις δεξιότητες που θεωρούνται 
ουσιαστικές για την αναγνωστική κατανόηση (Gourgey, 2001, Lovett et al., 1996, 
Schorzman & Cheek, 2004). Πρόκειται για τις δεξιότητες της πρόβλεψης της πλοκής 
της ιστορίας (1 άσκηση), της απάντησης ερωτήσεων κατανόησης σχετικά με το 
περιεχόμενο της ιστορίας (2 ασκήσεις) και της παραγωγής της περίληψης της 
ιστορίας (1 άσκηση).
Αρχικά, δόθηκε στους μαθητές ένα χρονικό περιθώριο να επεξεργαστούν το 
κείμενο ατομικά και κατόπιν να προβούν στη λύση των τεσσάρων ασκήσεων. Η 
συνολική διάρκεια της εξέτασης ήταν 40 λεπτά, ενώ η έναρξη και η λήξη της 
επεξεργασίας κάθε άσκησης καθορίζονταν από τον εξεταστή.
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Από το αρχικό δείγμα των 127 μαθητών επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν στη 
δεύτερη φάση της έρευνας, την ατομική εξέταση, οι 20. Επρόκειτο για 10 μαθητές 
υψηλής και 10 χαμηλής επίδοσης (14 αγόρια και 6 κορίτσια), όπως αυτή προέκυψε 
από τη βαθμολογία στο προαναφερθέν τεστ κατανόησης.
Ερευνητικά Εργαλεία
Ατομική δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης. Οι 20 μαθητές που επιλέχθηκαν 
για την ατομική εξέταση υποβλήθηκαν σε ένα δεύτερο τεστ αναγνωστικής 
κατανόησης το οποίο κατασκευάστηκε για τους σκοπούς της έρευνας (Dermitzaki, 
Andreou & Paraskeva, 2008).
Συνοπτικά, πρόκειται για ένα κείμενο 545 λέξεων περίπου, κατά τη διάρκεια 
του οποίου ζητείται από τους μαθητές να ανταποκριθούν σε 11 ασκήσεις 
κατανόησης. Οι ασκήσεις αυτές είναι δομημένες σε διακριτά βήματα ώστε να είναι 
ευκολότερα παρατηρήσιμες οι συμπεριφορές επίτευξης της λύσης από τους μαθητές. 
Στην παρούσα εργασία επιλέχθηκε να εστιάσουμε σε τρεις από τις έντεκα ασκήσεις 
κατανόησης προκειμένου οι συμπεριφορές επίτευξης της λύσης τους να τύχουν 
αναλυτικής παρατήρησης και καταγραφής με βάση τις ατομικές βιντεοσκοπήσεις. 
Συγκεκριμένα από τον κάθε μαθητή ζητήθηκε: α) να σημειώσει στο χάρτη που του 
δίνονταν η διαδρομή που ακολούθησαν οι ήρωες της ιστορίας κατά τη διάρκεια του 
ταξιδιού τους (άριστα: 4), β) να βρει τα δρομολόγια με τα οποία μετακινήθηκαν οι 
ήρωες της ιστορίας (άριστα: 2) και γ) να διατυπώσει προφορικά την κεντρική ιδέα 
του κειμένου (άριστα: 2). Ο ανώτατος βαθμός επίτευξης στις δοκιμασίες αυτές 
προκύπτει από το άθροισμα της επίδοσης του κάθε μαθητή στις επιμέρους ασκήσεις 
και ανέρχεται στους 8 βαθμούς. Οι τρεις παραπάνω ασκήσεις επιλέχθηκαν, πρώτον, 
διότι οι συμπεριφορές επίτευξης της λύσης τους είναι αναγκαστικά περισσότερο 
ορατές από τον παρατηρητή, όπως για παράδειγμα, η οπτική αναζήτηση πάνω στο 
χάρτη, και δεύτερον, διότι μετά από έλεγχο της περιγραφικής στατιστικής και οι τρεις 
αυτές ασκήσεις είναι μέτριας δυσκολίας για τους μαθητές σε σχέση με τις υπόλοιπες.
Δομημένη φόρμα παρατήρησης στρατηγικής συμπεριφοράς. Προκειμένου να 
αξιολογηθεί η στρατηγική συμπεριφορά των μαθητών κατά την κατανόηση κειμένου, 
χρησιμοποιήθηκε μια δομημένη φόρμα παρατήρησης. Πρόκειται για ένα εργαλείο 
αξιολόγησης διαφόρων συμπεριφορών που θεωρούνται ενδεικτικές του τρόπου 
σκέψης και υιοθέτησης από τους μαθητές στρατηγικών λύσης προβλημάτων
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(Dermitzaki, 2005, Dermitzaki, Leondari, & Goudas, 2009). Οι περισσότερες από τις 
στρατηγικές συμπεριφορές που αξιολογήθηκαν, προτάθηκαν από τον Zimmerman 
(1999) ως οι πιθανότατα συσχετιζόμενες με τις επιδόσεις των μαθητών σε ποικίλες 
γνωστικές περιστάσεις (Zimmerman, 1999, βλ. Hwang, 1998, Palincsar & Brown, 
1984).
Οι έντεκα στρατηγικές συμπεριφορές που υιοθετήθηκαν από τους μαθητές με 
σκοπό την εκτέλεση και ρύθμιση των εν εξελίξει έργων αξιολογήθηκαν. Οι 
συμπεριφορές αυτές κατέγραφαν τις γνωστικές όψεις της στρατηγικής συμπεριφοράς 
(3 behaviors, α = .92), τις μεταγνωστικές όψεις (4 behaviors, α = .97) και αυτές που 
σχετίζονταν με τη ρύθμιση των κινήτρων (4 behaviors, α = .95), ακολουθώντας μια 
συχνά προτεινόμενη στη βιβλιογραφία θεωρητική ταξινόμηση (βλ. Gourgey, 2002; 
Kuyper et al., 2002). Η εσωτερική συνοχή και η δομική εγκυρότητα της φόρμας 
παρατήρησης επιβεβαιώθηκε από προηγούμενη έρευνα (Dermitzaki, Leondari, & 
Goudas, 2009). Στην παρούσα έρευνα αξιοποιήσαμε μόνο τη βαθμολόγηση που 
αναφέρεται στις τέσσερις μεταγνωστικές δεξιότητες, δηλαδή, το σχεδίασμά της 
δράσης, την αυτο-παρακολούθηση, την αναγνώριση λαθών και την αξιολόγηση της 
λύσης.
Δύο προηγουμένως εκπαιδευμένοι κριτές παρατήρησαν τις βιντεοσκοπημένες 
προσπάθειες των μαθητών και κωδικοποίησαν την υιοθέτηση των προαναφερομένων 
συμπεριφορών από τον κάθε μαθητή ξεχωριστά, στηριζόμενοι σε συγκεκριμένα 
κριτήρια αξιολόγησης. Σε γενικές γραμμές, τα κριτήρια βαθμολόγησης σχετίζονταν 
με τη συχνότητας χρήσης της κάθε συμπεριφοράς από το μαθητή. Η αξιολόγηση αυτή 
βασίστηκε σε μια τετράβαθμη κλίμακα (για την πλήρη περιγραφή των κριτηρίων 
χρήσης βλ. Dermitzaki, 2005). Ο κάθε κριτής έδωσε 12 εκτιμήσεις για τον κάθε 
μαθητή (4 συμπεριφορές επί 3 έργα). Οι δύο κριτές βαθμολογούσαν την κάθε 
συμπεριφορά ανεξάρτητα, και σε περίπτωση μεγάλων αποκλίσεων στις εκτιμήσεις 
τους έπονταν συζήτηση ανάμεσα σε αυτούς και έναν τρίτο βαθμολογητή, έτσι ώστε 
να επιτευχθεί ο μέγιστος δυνατός βαθμός συμφωνίας. Οι βαθμοί των δύο κριτών για 
τον κάθε μαθητή αθροίστηκαν και διαιρέθηκαν με τον αριθμό των συμπεριφορών που 
αξιολογήθηκαν. Ο τελικός βαθμός χρήσης στρατηγικών συμπεριφορών από το κάθε 
μαθητή προέκυπτε από το μέσο όρο της βαθμολογίας των δύο κριτών.
Οι πίνακες διασταυρούμενων συχνοτήτων και το gamma statistic 
υπολογίστηκαν για κάθε μια από τις συμπεριφορές/δεξιότητες που εξετάστηκαν ώστε 
να διερευνηθεί ο βαθμός συμφωνίας στις αξιολογήσεις των δυο κριτών. Ο μέσος όρος
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των τιμών gamma για τις 4 συμπεριφορές που εξετάστηκαν ήταν .93 και δείχνει 
υψηλό βαθμό συμφωνίας μεταξύ των κριτών.
Διάρκεια χρήσης μεταγνωστικών διεργασιών. Καταγράφτηκε η διάρκεια ορατών 
(explicit) συμπεριφορών που ήταν ενδεικτικές τεσσάρων διαφορετικών 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων (βλ. Παράρτημα): α. του σχεδιασμού της δράσης 
(planning), β. της παρακολούθησης (monitoring) της πορείας λύσης του έργου, γ. της 
αναγνώρισης των λαθών Η καταγραφή των διεργασιών αυτών έγινε με βάση τις 
βιντεοσκοπήσεις αλλά και με βάση τη γραπτή καταγραφή (απομαγνητοφώνηση) των 
διαλόγων και αυτοδιαλόγων του κάθε μαθητή καθώς και των μη λεκτικών 
συμπεριφορών σε κάθε μια από τις τρεις παραπάνω ασκήσεις (χάρτης, δρομολόγια, 
κεντρική ιδέα).
Παραδείγματα ταυτοποίησης συμπεριφορών με τις τέσσερις υπό εξέταση 
μεταγνωστικές διεργασίες είναι τα εξής. Συμπεριφορά ενδεικτική των διεργασιών 
σχεδιασμού της πορείας λύσης θεωρήθηκε, για παράδειγμα, όταν ο μαθητής 
περιεργαζόταν το χάρτη εντοπίζοντας και διαβάζοντας ή δείχνοντας, επισηραίνοντας 
τους προορισμούς που αναγράφονταν σε αυτόν, πριν εμπλακεί στη χάραξη της 
πορείας που ακολουθήθηκε από τους ήρωες της ιστορίας. Δείγμα παρακολούθησης 
της πορείας λύσης ήταν το σταμάτημα της εκτέλεσης του έργου και η 
επαναλαμβανόμενη επιστροφή στο κείμενο για διασταύρωση των πληροφοριών του 
με τα στοιχεία του χάρτη. Μέσω της διαδικασίας αυτής ο μαθητής είτε επιβεβαίωνε 
την ορθότητα της πορείας της λύσης του έργου είτε εντόπιζε κάποιο λάθος και 
επιχειρούσε να το διορθώσει. Τέλος, ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα της 
προσπάθειας του μαθητή να αξιολογήσει την ορθότητα της λύσης του έργου, είναι 
αυτό κατά το οποίο, αφού είχε απαντήσει στην άσκηση ήλεγχε συνολικά τις 
διαδρομές που σχημάτισε στο χάρτη, μετρώντας τις ή υποδεικνύοντάς τις με το 
μολύβι. Με βάση τα παραπάνω, καταγράφτηκε η διάρκεια της κάθε μεταγνωστικής 
δραστηριότητας με τη χρονομέτρηση των συμπεριφορών αυτών σε δευτερόλεπτα για 
κάθε μαθητή και για κάθε άσκηση ξεχωριστά.
Διαδικασία
Η ατομική δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης χορηγήθηκε στους 
επιλεγμένους μαθητές κατά τη διάρκεια του σχολικού ωραρίου σε έναν ήσυχο χώρο 
του σχολείου. Κατά την έναρξη της δοκιμασίας, ο κάθε μαθητής ενημερωνόταν για
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τη διαδικασία που επρόκειτο να ακολουθήσει. Στη συνέχεια, η ερευνήτρια διάβαζε 
μια φορά δυνατά την πρώτη σελίδα του κειμένου. Μετά ζητούνταν από το μαθητή να 
ξαναδιαβάσει μόνος του το κείμενο και στη συνέχεια να ανταποκριθεί στις ασκήσεις 
που αντιστοιχούσαν σε αυτό. Με τον ίδιο τρόπο κλήθηκε να λειτουργήσει και στο 
υπόλοιπο κείμενο και στις ασκήσεις που αντιστοιχούσαν σε αυτό. Η διαδικασία της 
ατομικής εξέτασης βιντεοσκοπήθηκε ξεχωριστά για κάθε μαθητή και η διάρκειά της 
κυμάνθηκε στα 40 περίπου λεπτά.
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Γνωστικές επιδόσεις
Οι επιδόσεις των μαθητών στις τρεις επιλεχθείσες ασκήσεις κατανόησης 
κειμένου αναπαρίστανται στο παρακάτω Γράφημα 1.
Γράφημα 1: Οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις τρεις ασκήσεις κατανόησης
κειμένου
Χάρτης Δρομολόγια Κύρια ιδέα
Όπως προκύπτει από το παραπάνω γράφημα και από την ανάλυση 
διακύμανσης, οι επιδόσεις των μαθητών ΜΔΚΚ και ΧΔΚΚ διέφεραν στατιστικώς 
σημαντικά υπέρ της πρώτης ομάδας, ως προς τις τρεις ασκήσεις κατανόησης 
(Χάρτης: Fp, 20) = 97.180, ρ=.000, Δρομολόγια: F(i. 20) = 33.800, ρ=.000. Κύρια ιδέα: 
F(i, 20) = 5.44, ρ=.031).
Αξιολόγηση χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων
Στη συνέχεια, δυο κριτές αξιολόγησαν με βάση τη φόρμα παρατήρησης τη 
χρήση των τεσσάρων μεταγνωστικών δεξιοτήτων κατά την επίλυση των τριών 
ασκήσεων κατανόησης από τις δύο ομάδες των μαθητών (Γράφημα 2).
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Γράφημα 2: Χρήση μεταγνωστικών δεξιοτήτων στις τρεις ασκήσεις κατανόησης 
(αξιολογήσεις των κριτών-φόρμα παρατήρησης)
Σχεδιασμός Παρώθηση Αναγνώριση Αξιολόγηση
λαθάν λύσης
Όπως φαίνεται στο Γράφημα 2, η ανάλυση πολυμεταβλητής διακύμανσης 
έδειξε στατιστικώς σημαντικές διαφορές ως προς τη χρήση και των τεσσάρων 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων υπέρ των μαθητών ΧΔΚΚ (Σχεδιασμός: F(), 20) = 489.378, 
ρ=.000. Παρακολούθηση: F(i, 20) = 256.328, ρ=.000, Αναγνώριση λαθών: F(i, 20) = 
317.737, ρ=.000, Αξιολόγηση: F( 1, 2ο> = 150.890, ρ=.000). Επιπλέον, η μεγαλύτερη 
διαφορά μεταξύ των δυο ομάδων φαίνεται να αφορά στο σχεδίασμά της γνωστικής 
δραστηριότητας.
Διάρκεια χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων
Προκειμένου να διερευνήσουμε τη διάρκεια της χρήσης των τεσσάρων 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων από τις δύο ομάδες των μαθητών κατά τη λύση των τριών 
ασκήσεων κατανόησης, καταγράφτηκαν σε δευτερόλεπτα οι συμπεριφορές, λεκτικές 
και μη λεκτικές που ήταν ενδεικτικές των δεξιοτήτων αυτών. Στον Πίνακα 1 
φαίνονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των μεταβλητών που εξετάστηκαν.
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Πίνακας 1: Χρόνος μεταγνωστικής δραστηριότητας των δύο ομάδων στις τρεις
ασκήσεις (σε sec)
Χωρίς δυσκολίες Με δυσκολίες
Μ
(ποσοστό επί του 
συνολικού χρόνου)
SD Μ























Στον παραπάνω πίνακα φαίνεται ότι η ομάδα των μαθητών ΧΔΚΚ αφιέρωσε 
περισσότερο χρόνο στη χρήση των μεταγνωστικών δεξιοτήτων του σχεδιασμού, της 
παρακολούθησης και της αξιολόγησης, σε σύγκριση με τους μαθητές ΜΔΚΚ. 
Αντίθετα, η δεύτερη ομάδα αφιέρωσε περισσότερο χρόνο από την πρώτη στην 
αναγνώριση λαθών. Οι διαφορές αυτές, ωστόσο, μεταξύ των δύο ομάδων δεν ήταν 
στατιστικά σημαντικές. Οι μεγαλύτερες διαφορές μεταξύ τους, ως προς τη διάρκεια 
της χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων, παρατηρήθηκαν στις δεξιότητες αξιολόγησης 
της λύσης ενώ οι μικρότερες στις δεξιότητες αυτο-παρακολούθησης.
Επιπροσθέτως, ο χρόνος που αφιέρωσαν στις μεταγνωστικές δραστηριότητες 
στο σύνολο του χρόνου ενασχόλησης με τα τρία έργα (κατά μέσο όρο 334 sec) ήταν 
πολύ μικρός και για τις δύο ομάδες. Έτσι για παράδειγμα στο πλαίσιο των 334 
δευτερολέπτων που αφιέρωσαν κατά μέσο όρο οι μαθητές για τη λύση των τριών 
ασκήσεων κατανόησης, μόνο κατά τα 17,6 για τους μαθητές ΧΔΚΚ και 15 για τους 
μαθητές ΜΔΚΚ επιδείχθηκαν συμπεριφορές σχεδιασμού κοκ.
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Διαφορές στη διάρκεια χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων ανάλογα με τον τύπο 
της άσκησης.
Οι αναλύσεις πολυμεταβλητής διακύμανσης που διενεργήθηκαν έδειξαν ότι 
στα «Δρομολόγια» βρέθηκαν οι μεγαλύτερες διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων ως 
προς το χρόνο που αφιέρωσαν στις δεξιότητες του σχεδιασμού, της αυτο­
παρακολούθησης και της αναγνώρισης λαθών. Αντιθέτως, οι δυο ομάδες 
παρουσίασαν τις μικρότερες διαφορές ως προς το χρόνο που αφιέρωσαν στις τρεις 
παραπάνω δεξιότητες στην άσκηση του «Χάρτη». Καμία όμως από τις παραπάνω 
διαφορές δεν ήταν στατιστικώς σημαντική. Ως προς την αυτο-αξιολόγηση, οι 
μεγαλύτερες διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων ως προς το χρόνο που αφιέρωσαν 
βρέθηκαν στο «Χάρτη» και ήταν στατιστικώς σημαντικές (F(i, 20) = 5.878, ρ=.026) 
ενώ οι μικρότερες διαφορές βρέθηκαν στην «Κύρια ιδέα».
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ
Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν η ποιοτική και ποσοτική διερεύνηση της 
πραγματικής εφαρμογής συγκεκριμένων μεταγνωστικών δεξιοτήτων από μαθητές Γ’ 
Δημοτικού κατά την εμπλοκή τους σε έργα κατανόησης κειμένου. Συγκεκριμένα, 
μελετήθηκαν οι διαφορές μεταξύ των μαθητών χωρίς δυσκολίες (ΧΔΚΚ) και με 
δυσκολίες (ΜΔΚΚ) στην κατανόηση κειμένου ως προς το βαθμό εφαρμογής και τη 
διάρκεια της χρήσης των δεξιοτήτων του σχεδιασμού της πορείας λύσης, της 
παρακολούθησης, της αναγνώρισης λαθών και της αξιολόγησης της λύσης.
Αναμενόμενο ήταν το εύρημα της σημαντικά καλύτερης επίδοσης των 
μαθητών ΧΔΚΚ σε σχέση με τους μαθητές ΜΔΚΚ και στις τρεις ασκήσεις 
κατανόησης στις οποίες εξετάστηκαν. Ως προς τα υπόλοιπα αποτελέσματα, 
προέκυψαν σημαντικές διαφορές υπέρ των μαθητών ΧΔΚΚ ως προς το βαθμό 
χρήσης όλων των μεταγνωστικών δεξιοτήτων όπως αυτές αξιολογήθηκαν από τους 
ανεξάρτητους κριτές με βάση τη φόρμα παρατήρησης. Επιβεβαιώνεται έτσι η 
Υπόθεση 1. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με προηγούμενες έρευνες, καθώς η 
συχνότερη χρήση στρατηγικών μεταγνωστικού επιπέδου από τους αναγνώστες 
ΧΔΚΚ, φαίνεται να τους διαφοροποιεί σημαντικά από τους αναγνώστες ΜΔΚΚ (βλ. 
Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008, Gourgey, 2001, Lau, 2006, Pressley, 2002). 
Ως προς τις επιμέρους δεξιότητες, βρέθηκε ότι οι μεγαλύτερες διαφορές μεταξύ των 
δυο ομάδων ήταν στο βαθμό εφαρμογής των δεξιοτήτων σχεδιασμού. Αυτό το 
εύρημα μπορεί να εξηγηθεί, αφού πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι συχνά υπάρχουν 
σημαντικές διαφορές μεταξύ μαθητών με και χωρίς δυσκολίες στην κατανόηση 
κειμένου ως προς τη χρήση στρατηγικών σχεδιασμού πριν από την έναρξη της λύσης 
του έργου (Dermitzaki et al., 2008, Lau, 2006). Έτσι, επιβεβαιώνονται οι μελέτες που 
δείχνουν ότι η ανεπαρκής αναγνωστική συμπεριφορά ξεκινά από την προ- 
αναγνωστική φάση, κατά την οποία δεν υπάρχει κατάλληλη προετοιμασία πριν από 
την ουσιαστική ενασχόληση με το κείμενο (Williams, 1998).
Όσον αφορά στη διάρκεια της χρήσης των μεταγνωστικών δεξιοτήτων, οι 
μαθητές ΧΔΚΚ αφιέρωσαν περισσότερο χρόνο σε τρεις από αυτές συγκριτικά με 
τους μαθητές ΜΔΚΚ, με εξαίρεση την αναγνώριση λαθών. Οι διαφορές αυτές 
ανάμεσα στις δύο ομάδες των αναγνωστών δεν ήταν στατιστικά σημαντικές. Έτσι, η 
Υπόθεση 2 που προέβλεπε σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων δεν 
επιβεβαιώνεται. Το εύρημα αυτό δεν φαίνεται να συμφωνεί με προηγούμενες έρευνες
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που θέλουν τους αποτελεσματικούς λύτες προβλημάτων να υπερτερούν σε διάρκεια 
χρήσης των στρατηγικών έναντι των λιγότερο αποτελεσματικών συμμαθητών τους 
(Hwang, 1998). Μια πιθανή ερμηνεία αυτών των αποτελεσμάτων ήταν ο μικρός 
αριθμός των ασκήσεων, και ως εκ τούτου ο περιορισμένος χρόνος ενασχόλησης των 
μαθητών με αυτές, που δεν ευνοούσε την εμφάνιση σημαντικών διαφορών ανάμεσα 
στις δύο ομάδες. Επιπλέον, είναι πιθανό οι μαθητές ΧΔΚΚ και οι μαθητές ΜΔΚΚ, αν 
και αφιέρωναν τον ίδιο χρόνο σε μεταγνωστικές δραστηριότητες, να διέφεραν ως 
προς την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα των συμπεριφορών τους.
Επιπλέον, οι μεγαλύτερες διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων ως προς τη 
διάρκεια της χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων παρατηρήθηκαν στις δεξιότητες 
αξιολόγησης της λύσης ενώ οι μικρότερες στις δεξιότητες αυτο-παρακολούθησης. Το 
γεγονός αυτό πιθανώς να συνδέεται με τη συγκριτικά υψηλότερη χρήση της 
δεξιότητας της αναγνώρισης λαθών των μαθητών ΜΔΚΚ, καθώς αυτή εμπεριέχει 
διαδικασίες αυτο-παρακολούθησης, οι οποίες όμως δεν χρονομετρήθηκαν για 
λογαριασμό της. Από την άλλη η διαφορά των δύο ομάδων ως προς την αξιολόγηση 
της λύσης, πιθανώς να συνδέεται με τη χαρακτηριστική τάση των μαθητών ΜΔΚΚ να 
προβαίνουν σε τυχαία επιλογή της λύσης των ασκήσεων, και ως εκ τούτου να μην 
υπάρχει καμία λογική να ελέγξουν την ορθότητά της. Τέλος το εύρημα ότι οι μαθητές 
ΜΔΚΚ αφιέρωσαν περισσότερο χρόνο στην αναγνώριση λαθών από τους μαθητές 
ΧΔΚΚ μπορεί να αποδοθεί στο ότι καθώς η ομάδα αυτή έχει τις μεγαλύτερες 
δυσκολίες στις επιδόσεις, επόμενο είναι να διαπράττει μεγαλύτερο αριθμό λαθών και 
ως εκ τούτου να αναγνωρίζει περισσότερα λάθη σε σχέση με την ομάδα των μαθητών 
ΧΔΚΚ.
Η διαφορά στη στατιστική σημαντικότητα των αποτελεσμάτων μεταξύ των 
δύο τρόπων αξιολόγησης, της φόρμας παρατήρησης και της καταγραφής της 
συμπεριφοράς σε δευτερόλεπτα, πιθανόν να οφείλεται στη διαφορετική τους φύση. 
Έτσι, η αξιολόγηση από τους κριτές με βάση τη φόρμα παρατήρησης δίνει μια πιο 
αδρή διαβάθμιση της συμπεριφοράς ενώ συνυπολογίζει και ποιοτικά κριτήρια. Η 
ποσοτική καταγραφή της συμπεριφοράς σε δευτερόλεπτα κινήθηκε σε μια 
συνεχόμενη αρίθμηση στη βαθμολογία, μη δίνοντας δυνατότητες ποιοτικών 
διαφοροποιήσεων.
Ο ελάχιστος χρόνος που αφιέρωσαν οι μαθητές στις μεταγνωστικές 
δραστηριότητες πιθανόν να οφείλεται σε αναπτυξιακούς και εκπαιδευτικούς 
παράγοντες, επιβεβαιώνοντας προηγούμενες έρευνες. Έτσι, η μεταγνωστική
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επιδεξιότητα μαθητών μνκρής ηλικίας, καθώς βρίσκεται υπό ανάπτυξη, τους οδηγεί 
σε περιορισμένη χρήση των μεταγνωστικών τους στρατηγικών ή και άλλων 
στρατηγικών βαθιάς επεξεργασίας, παρόλο που μπορεί να τις διαθέτουν (Butler, 1998, 
Onatsu-Arvilommi et al., 2002). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικές πρακτικές και απαιτήσεις 
του ελληνικού συστήματος προάγουν κυρίως τη χρήση στρατηγικών επιφάνειας 
στους μαθητές, όπως η επανάληψη, εις βάρος των στρατηγικών βαθιάς επεξεργασίας 
(Μεταλλίδου, 2005).
Ακόμη, η έρευνα αυτή έδειξε ότι ο τύπος κάθε άσκησης μπορεί να συνδέεται 
με λιγότερο ή περισσότερο συστηματικές διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων στην 
εφαρμογή μεταγνωστικών δεξιοτήτων. Ο «Χάρτης» συνδέθηκε με στατιστικά 
σημαντική διαφορά των δυο ομάδων στην εφαρμογή αξιολόγησης της λύσης, ενώ τα 
«Δρομολόγια» συνδέονταν συστηματικά με τις μεγαλύτερες, όχι όμως και 
στατιστικώς σημαντικές, διαφορές μεταξύ των δυο ομάδων ως προς τις τρεις 
υπόλοιπες μεταγνωστικές δεξιότητες. Τα «Δρομολόγια» απαιτούσαν από τους 
μαθητές να διατηρούν στο νου τους τις πληροφορίες με χρονική σειρά και 
ταυτοχρόνως να κάνουν υπολογισμούς για να καταλήξουν στη σωστή ώρα 
αναχώρησης ή αποβίβασης. Επομένως, ήταν μια άσκηση που απαιτούσε ταυτόχρονη 
επεξεργασία των πληροφοριών σε περισσότερα από ένα επίπεδα, και γι’ αυτό ίσως 
και εμφανίστηκαν εκεί οι μεγαλύτερες διαφορές.
Συνοψίζοντας, λοιπόν, θα λέγαμε πως η παρούσα έρευνα καταδεικνύει την 
ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση του προφίλ της χρήσης μεταγνωστικών δεξιοτήτων 
από μαθητές μικρής ηλικίας με υψηλές και χαμηλές επιδόσεις σε έργα κατανόησης 
κειμένου. Κάτι τέτοιο θα λειτουργούσε επικουρικά στον πρώιμο εντοπισμό πιθανών 
δυσκολιών στον εν λόγω τομέα, συμβάλλοντας καθοριστικά στην έγκαιρη 
εκπαιδευτική παρέμβαση. Επιπλέον η γνώση από τους δασκάλους και εκπαιδευτές 
των στρατηγικών δυσκολιών και δυνατοτήτων των μαθητών τους, κατά την εκτέλεση 
μαθησιακών έργων, θα επέτρεπε την επιλογή της καταλληλότερης μεθόδου 
διδασκαλίας, καθιστώντας την έτσι πιο αποτελεσματική.
Τέλος να επισημάνουμε πως τα ευρήματα της παρούσας έρευνας θα πρέπει 
να ερμηνευτούν με επιφύλαξη, αφού αφορούν σε ένα μικρό δείγμα μαθητών, 
εξεταζόμενων σε ένα περιορισμένο αριθμό έργων συγκεκριμένης μορφής και 
περιεχομένου. Ως εκ τούτου οι μελλοντικές έρευνες θα πρέπει να εξετάσουν 
μεγαλύτερο αριθμό μαθητών διαφόρων ηλικιών, σε έργα κατανόησης ποικίλων 
κατηγοριών. Επιπλέον θα πρέπει να λάβουν υπόψη περισσότερους παράγοντες που
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σχετίζονται με το κείμενο και τους συμμετέχοντες. Τέτοιοι θα μπορούσαν να 
αφορούν στη δομή και το επίπεδο πληροφόρησης του κειμένου, στην αναγνωστική 
και μνημονική ικανότητα των μαθητών, στην προϋπάρχουσα γνώση, και το επίπεδο 
της λεκτικής και γενικής νοημοσύνης. Τέλος, η χρήση συνδυασμένης μεθοδολογίας, 
με αξιολογήσεις και παρατήρηση μέσα στην τάξη, συνεντεύξεις κτλ, θα έδινε μια 
πληρέστερη εικόνα της μεταγνωστικής συμπεριφοράς των μαθητών κατά την 
προσπάθειά τους να ανταποκριθούν στο εκάστοτε μαθησιακό έργο.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ




Οποιαδήποτε λεκτική ή μη λεκτική 
συμπεριφορά του μαθητή σχετίζεται με 
την προσπάθειά του να χαράξει ένα 
σχέδιο δράσης πριν να εμπλακεί στη 
διαδικασία λύσης του έργου.
- 0 μαθητής εντοπίζει και δείχνει με το 
χέρι τους προορισμούς που αναγράφονται 
στο χάρτη πριν εμπλακεί στη χάραξη της 
πορείας των ηρώων της ιστορίας.
- 0 μαθητής οργανώνει το διαθέσιμο 
υλικό δηλώνοντας λεκτικά («Από την 
Αίγυπτο ξεκίνησαν και πήγαν...») την 
πορεία που θυμάται να ακολούθησαν οι 
ήρωες της ιστορίας πριν ανατρέξει στο 
κείμενο ή χαράξει την πορεία στο χάρτη.
Παρακολούθηση Πορείας Λύσης
Οποιαδήποτε λεκτική ή μη λεκτική 
συμπεριφορά του μαθητή σχετίζεται με 
την προσπάθειά του να επιλέξει τα 
κατάλληλα βήματα δράσης κατά την 
πορεία του προς τη λύση του έργου.
- 0 μαθητής σταματάει την εκτέλεση του 
έργου και επιστρέφει στο κείμενο για να 
διασταυρώσει τις πληροφορίες του με τα 
στοιχεία του χάρτη.
- 0 μαθητής επιβραδύνει τη χάραξη της 
πορείας, ελέγχοντας τον επόμενο κάθε 
φορά προορισμό.
- 0 μαθητής δηλώνει λεκτικά κατά τη 
χάραξη της πορείας τους επιμέρους 
προορισμούς («.. .μετά πήγαν 
Λευκωσία...»).
Αναγνώριση Ααθών
Οποιαδήποτε λεκτική ή μη λεκτική 
συμπεριφορά του μαθητή σχετίζεται με 
την προσπάθειά του να εντοπίσει και να 
αποκαταστήσει τα διαπραχθέντα λάθη.
- 0 μαθητής δηλώνει πως έκανε λάθος 
(«Ωχ! Όχι έτσι...») και παίρνει τη γόμα να 
σβήσει τη γραμμή που τράβηξε.
Αξιολόγηση Πορείας Λύσης
Οποιαδήποτε λεκτική ή μη λεκτική 
συμπεριφορά του μαθητή σχετίζεται με 
την προσπάθειά του να ελέγξει το τελικό 
αποτέλεσμα του έργου σε σχέση με τον 
αρχικό στόχο.
- 0 μαθητής αφού έχει απαντήσει στην 
άσκηση, ελέγχει συνολικά τις διαδρομές 
που σχημάτισε στο χάρτη, μετρώντας τις ή 
υποδεικνύοντάς τις με το μολύβι του.
- 0 μαθητής, έχοντας αφηγηθεί την 
κεντρική ιδέα της ιστορίας, διατρέχει το 
κείμενο για τυχόν παραλήψεις.
34
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 09:26:18 EET - 137.108.70.7
